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Ashraf M. Salama  
This paper aims to accentuate the need for inquiry-based and 
process-centered architectural design pedagogy as a proactive 
approach to some of the negative tendencies that continue to portray 
mainstream teaching in architecture. Building the case for this 
approach is a key step towards recognizing it; this involves key 
juxtapositions of the product-based approaches to design pedagogy 
versus the inquiry and process-based approach. Utilizing 
architectural programming as a fundamental and ethical approach to 
architectural practice, two approaches are identified to meet the 
articulate the inclusion of architectural programming as design 
adopting an exploratory process and for design advocating a 
multistep feedback/feed-forward process. Key merits of these 
approaches are offered as part of a concluding discussion that 
contributes and advancing current thinking on design pedagogy.
Данная статья аргументирует нужду в архитектурно-проектной 
педагогике, основанной на исследованиях и сфокусированной 
на процессе, как профилактическом подходе к отдельным 
негативным проявлениям, которые продолжают определять 
лицо образовательного мэйнстрима в архитектуре. Системати-
зация свидетельств в пользу данного подхода есть решающий 
шаг к его признанию; в основе работы – ключевые сопоставле-
ния двух разновидностей проектной педагогики – «продукт-ори-
ентированной» и «процесс-ориентированной», исследователь-
ской. С опорой на архитектурное программирование как фунда-
ментальную и этическую стратегию профессиональной практи-
ки идентифицированы два подхода, позволяющие встроить эту 
стратегию как чуткий по отношению к проектированию и иссле-
довательский процесс, а также отстаивать проектирование как 
многоступенчатый процесс с прямой и обратной связями. В 
заключении рассматриваются основные достоинства этих 
подходов, которые вносят свой вклад в современный дискурс 
об архитектурной педагогике и развивают его.
Teaching Architectural Programming: 
Cultivating a Culture of an Inquiry-Based 





Different forms of dissatisfaction to the product-based and 
intuitive approaches to design pedagogy have been clearly 
voiced: many educators, researchers, and theoreticians 
argue that the profession and its professionals need to be 
more responsible and responsive to the social and 
environmental demands of the contemporary society. They 
also argue that the root causes of such professional crises de 
facto begins in out-dated and outmoded educational 
practices. Since the design studio is the heart of architectural 
education, the criticism has been centred on discoursing the 
contents and processes that characterise the way in which 
architecture is approached in the design studio and 
juxtaposing these with the actual practice of architecture. 
Earlier studies and analyses of arcane traditional approaches 
to design education reveal a considerable number of 
extremely limiting issues and constraints. Most important is 
that the understanding of design has expanded from a 
simplistic view of design as an intuitive experience to a more 
complex and multifaceted view of design as an ongoing 
process of investigating, reasoning and testing. The 
product-based approach still uses teaching techniques that 
are completely indifferent and disengaged from the realities of 
design in practice (Cuff, 1991). Techniques like ‘the written 
program,’ ‘the sketch design,’ and ‘the finished presentation’ 
have very little to do with committed professional actions. A 
large part of what an architect provides as a service for 
society is investigating, and addressing his/her client needs. 
This process, in practice, involves identifying problems and 
formulating them in a way that is achievable with identifiable 
objectives. In the meantime, what actually happens in the 
design studio is that the student is trained to develop a 
solution without sufficiently going through the process of 
investigating, identifying, or even understanding the problem 
to be solved. The procedures that characterise the much 
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TEACHING ARCHITECTURAL PROGRAMMING: 
CULTIVATING A CULTURE OF AN INQUIRY-BASED 
AND A PROCESS-CENTRED DESIGN PEDAGOGY 
?
ОБУЧЕНИЕ АРХИТЕКТУРНОМУ ПРОГРАММИРОВАНИЮ: 
ВЗРАЩИВАЯ КУЛЬТУРУ ПРОЕКТНОЙ ПЕДАГОГИКИ, ОСНОВАННОЙ 
НА ИССЛЕДОВАНИЯХ И СФОКУСИРОВАННОЙ НА ПРОЦЕССЕ 
current design activity in practice differ dramatically from the 
procedures undertaken in the studio. In this context, two 
major points should be emphasised: 
- Design as an application in the studio should be founded on 
theories that are tried and tested with respect to the problem 
in hand.
- Design can also be regarded as an ‘action-reaction’ activity, 
since the action is the process and the reaction is the 
investigation of the result; these can be questioned and 
tested concomitantly re-doing and revising the action until the 
requirements of the reaction are met.
Although architecture, in professional practice, is always a 
result of group work and collaborative effort, the teaching style 
in the product-oriented studios does not encourage this 
approach. Instead, it focuses on individualistic work that, 
practically speaking, does not provide a comprehensive 
learning experience for small groups, or for the whole studio 
group. Evaluating student performance throughout a design 
project reinforces the view of architecture as an artistic 
expression. Based on the desk crit and one-on-one teaching 
techniques students are expected to respond positively, 
since they have to believe in the power of design educators; 
they are encouraged to assume that teachers know how to 
design, and how they can respond to particular problems, 
using their mentor’s notions rather than their own hand-on 
experiences. Thus, the mode of communication and the 
teaching style are based only on outmoded ‘show and tell’ 
approach, telling the student what to do and how to do it. 
While such arcane instructor-centred features continue to be 
an integral part of studio teaching, there are many 
approaches that can be utilised to enhance the students’ 
cognitive and learning styles, to help form and formulate their 
own attitudes, aptitudes and values.
The pioneering typologies for a new design pedagogy that 
emerged in the sixties and continued up into the nineties led 
to a new understanding and exploration of a more 
knowledge-based design pedagogy (Salama, 1995). These 
typologies have challenged the product-based approach to 
teaching architectural design and paved the way for 
present-day architecture and design educators to open up 
design pedagogy to a range of innovations through the 
introduction and implementation of new design and teaching 
approaches; many of these would eventually have a major 
influence and impact on standard design studio teaching 
practices. A number of these new types of design pedagogy, 
ǏǯǲǱǲǺǵǲ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Разные формы неудовлетворенности походами к проект-
ной педагогике, базирующимися на конечном продукте и 
интуиции, озвучены уже вполне определённо: многие 
педагоги, исследователи и теоретики доказывают, что 
наша профессия и её профессионалы должны стать 
более ответственными и восприимчивыми к социальным 
и средовым потребностям современного общества. Они 
также подчёркивают, что причины нынешнего кризиса 
профессии де-факто коренятся в устаревшей, потеряв-
шей актуальность образовательной системе. Поскольку 
сердцевиной архитектурного образования является 
проектная студия, вся сила критики проявилась в обсуж-
дении её содержания и процессов, которые характери-
зуют отношение к архитектуре в проектной студии в 
сравнении с реальной профессиональной практикой.
Ранее проведённые исследования и анализ непрозрач-
ных традиционных подходов к проектному образованию 
обнаружили значительное число чрезвычайно стесняю-
щих и ограничивающих обстоятельств. Важнее всего то, 
что понимание проектирования обогатилось – вместо 
упрощённого его видения как интуитивного опыта более 
сложным и многогранным видением его как продолжи-
тельного процесса исследований, обоснований и тести-
рований. Подход, основанный на конечных результатах, 
до сих пор использует педагогические техники, которые 
абсолютно безразличны и невосприимчивы по отноше-
нию к реальностям проектной практики (Cuff, 1991). 
Техники, подобные «(заранее – К) составленному 
заданию», «эскизному проектированию» и «окончатель-
ной подаче» имеют довольно мало общего с реально 
совершаемыми профессиональными действиями. Боль-
шая часть того, что архитектор предоставляет как обще-
ственные услуги - это исследования и удовлетворение 
потребностей его / её клиента. Данный процесс в реаль-
ности включает идентификацию и формулировку 
проблем, с тем, чтобы достигать поставленные цели. Тем 
временем, в проектной студии в действительности учат 
разрабатывать решения без достаточного обращения к 
исследованиям, без понимания или даже идентификации 
тех проблем, которые должны быть решены. Процедуры, 
характеризующие большую часть проектной деятельно-
сти на практике разительно отличаются от тех же проце-
дур, осуществляемых в студии. В этом контексте следует 
подчеркнуть две основные позиции:
- проектирование, с точки зрения студийного преподава-
ния, должно опираться на теории, которые опробованы и 
проверены применительно к решаемым проблемам;
- проектирование может рассматриваться как деятель-
ность типа «действие – отклик», постольку, поскольку 
«действие» – есть процесс, а «отклик» - исследование 
полученного результата; эти две составляющие могут 
ставиться под вопрос и испытываться одновременно, 
изменяя и пересматривая действия до тех пор, пока 
требования «отклика» не будут удовлетворены.
Хотя архитектура в профессиональной практике всегда 
есть результат групповой работы и кооперированных 
усилий, стиль обучения в «продукт-ориентированных» 
студиях не поощряет такого подхода. Напротив, он 
сфокусирован на индивидуалистической работе, 
которая, фактически, не предоставляет исчерпывающе-
го учебного опыта малым группам или студенческой 
based on critical inquiry and structured processes, have been 
successfully introduced over the past decade or so by the 
committed educators whose work was analysed in earlier 
writings of the author (Salama, 2015 and Salama and 
MacLean, 2017). This new breed of architectural educator 
has ushered in more pragmatic design teaching models that 
range from an emphasis on creative thinking and experiential 
learning, to heuristics and empirical decision-making, and 
from standardised teaching of structured contents and 
process-based pedagogy to the utilisation of dialogic learning 
through digital technologies (Salama and Wilkinson, 2007). 
These concerned and dedicated educators have openly 
challenged the traditional delivery system of education in the 
studio by advancing discussions on how design pedagogy 
has become a recognised area of research in recent years. 
They further emphasise how new studio teaching practices 
have invigorated student designs and formulated the attitudes 
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of future architects and designers; this new way of 
a more critical form of architectural thinking will 
certainly contribute to the creation of better living 
environments (Salama, 2006). Many innovative 
teaching practices are being applied around the 
globe; these variegated efforts clearly suggest that 
the process of educating future architects and 
designers within one school or program can vary 
dramatically. Despite these variations in processes 
and different pedagogical approaches and 
practices, there is one striking similarity-the 
dominance of the design studio as the main forum 
not only for knowledge acquisition and 
assimilation, but also variegated for creative 
exploration and interaction. The design studio 
setting, whether actual or virtual, involves a variety 
of intensive cognitive and physical activities; these 
ultimately result in conceptualising environments 
that are intended to accommodate, enhance, and 
celebrate related human activities. In the 
contemporary body of literature, the discussion 
and analysis of these efforts re-affirm that the 
design studio is the primary space—physical or 
virtual—where students can fully explore and 
develop the creative skills and instincts that are so 
prized by the profession. In essence, the design 
studio is the potter’s wheel where future architects 
are moulded and as such continues to occupy a 
central position in design pedagogy and teaching 
practice. However, one would question whether 
there is a room for teaching various inquiry and 
process-based design aspects outside of the 
studio setting. 
Going beyond the design studio teaching space 
and emphasizing the value of inquiry within a 
structured process, this paper highlights 
pedagogical encounters in classroom settings 
within architectural programming or pre-design 
classes. Such encounters are conceptualized 
within two approaches; the first views 
programming activity as a preliminary design 
activity, while the second views programming as a 
multistep feedback/feed-forward process that 
enables effective designing with positive impacts 
on student learning experience.
складываются многие инновационные педаго-
гические практики; эти разнообразные усилия 
со всей определённостью показывают, что 
процесс обучения будущих архитекторов и 
проектировщиков может варьироваться суще-
ственно даже в рамках одной школы или 
программы. Несмотря на эти различия в 
процессах и педагогических подходах, суще-
ствует одно поразительное сходство – домини-
рование проектной студии как главного фокуса 
не только для приобретения и усвоения 
знаний, но также для творческих исследова-
ний и взаимодействия. Среда проектной 
студии – реальной или виртуальной – охваты-
вает множество интенсивных познавательных 
и преобразовательных видов деятельности; в 
конце концов это приводит к концептуализа-
ции сред, которые предназначены для 
обустройства, улучшения и осуществления 
родственных видов человеческой деятельно-
сти. В современной литературе обсуждение и 
анализ упомянутых педагогических усилий 
подтверждает, что проектная студия – это 
первейшее пространство – физическое или 
виртуальное – где студенты могут в полной 
мере исследовать и развить свои творческие 
навыки и инстинкты, которые столь высоко 
ценятся в профессии. По сути, проектная 
студия - это гончарный круг, на котором выле-
пливаются будущие архитекторы, и в этом 
качестве она продолжает занимать централь-
ное место в проектной педагогике и педагоги-
ческой практике. Однако, стоило бы спросить 
себя: «Существует ли пространство для обуче-
ния различным исследовательским и 
«процесс-ориентированным» проектным 
аспектам за пределами студи?». 
Покидая педагогическое пространство проект-
ной студии, и подчёркивая ценность исследо-
ваний в рамках структурированного учебного 
процесса, эта статья освещает педагогиче-
ские коллизии, происходящие в аудиториях, 
где преподаётся архитектурное программиро-
вание или предпроектная стадия. Такие колли-
зии осмысливаются с использованием двух 
подходов; первый рассматривает деятель-
ность программирования как предпроектную, 
а второй – как многоэтапный процесс прямых и 
обратных связей, который делает возможным 
эффективное проектирование при позитивном 
воздействии на учебный опыт студента. 
группе в целом. Оценка обучения студентов на 
всём протяжении учебного проектирования 
только укрепляет видение архитектуры как 
художественного самовыражения. Предпола-
гается, что студенты позитивно реагируют на 
критику, высказываемую за рабочим столом, и 
на технику обучения «с глазу на глаз», но им 
просто приходится доверяться власти проект-
ных педагогов; их поощряют думать, что 
преподаватели знают, как проектировать и как 
реагировать на конкретные проблемы, опира-
ясь на собственные преподавательские точки 
зрения, а не личный практический опыт. Таким 
образом, способ взаимодействия и стиль 
преподавания опираются исключительно на 
архаичный подход «покажем и расскажем», 
когда студентам говорят, что и как делать. В то 
время, как подобные черты непрозрачности и 
сфокусированности на фигуре преподавателя 
остаются неделимой частью студийного обуче-
ния, существует много подходов, которые в 
состоянии улучшить стили познания и обуче-
ния студентов, помочь им сформировать и 
сформулировать собственные установки, 
наклонности и ценности.
Пионерные разновидности новой проектной 
педагогики, которые возникли в 1960-е годы и 
дожили до 1990-х, привели к новому понима-
нию и исследованиям её типа, «основанного на 
знаниях» (Salama, 1995). Они бросили вызов 
«продукт-ориентированному» подходу к препо-
даванию архитектурного проектирования и 
подготовили почву для нынешних архитектур-
ных и проектных педагогов, с тем, чтобы 
открыть их сферу целому ряду инноваций 
посредством обозначения и внедрения новых 
подходов к проектированию и образованию, 
многие из которых смогут в итоге оказать 
значительное влияние на стандартную практи-
ку обучения в проектной студии. Некоторые из 
этих новых образцов проектной педагогики, 
основанных на критических исследованиях и 
структурированных процессах, были успешно 
внедрены в последнее примерно десять лет 
преподавателями, приверженными новациям, 
чья деятельность рассмотрена автором в его 
предыдущих публикациях (Salama, 2015; 
Salama and McLean, 2017). Новое племя 
архитектурных педагогов внедрило более 
прагматичные модели проектного обучения, - в 
диапазоне от креативного мышления и экспе-
риментального обучения до метода эвристик и 
эмпирического принятия решений, от стандар-
тизированного обучения структурированному 
контенту и «процесс-ориентированной» 
педагогики до применения диалогического 
изучения посредством цифровых технологий 
(Salama and Wilkinson, 2007).
Эти заинтересованные и убеждённые педагоги 
стали в открытую оппозицию традиционной 
системе образования в студии, стимулируя 
обсуждение того, как проектная педагогика 
превратилась в последние годы в признанную 
сферу исследований. Они акцентируют также 
то, как новые системы обучения в студии 
активизировали студенческие проекты и 
сформировали установки будущих архитекто-
ров и проектировщиков; эта новая более 
критическая форма архитектурного мышления 
определённо внесёт вклад в создание лучшей 
жилой среды (Salama, 2006). По всему миру 
Architecture is an integral part of human activities 
and affects every day experiences and actions. 
Today architects must face and respond to the 
challenge of creating built environments that 
support, nurture, enrich, and celebrate human 
activities. The creation of cities, towns, and 
buildings has always been the result of a 
combination of cultural, social, and economic 
factors and needs. New demands require 
architects to take pro-active responsibility for these 
factors, and promote designs that support a 
responsive environment. In addition, social and 
ethical approaches to the profession, which are 
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Архитектура является неотъемлемой частью 
человеческой практики и влияет на повседнев-
ный опыт и деятельность. Сегодня архитекто-
ры вынуждены сталкиваться с вызовами 
создания построенной среды, которая поддер-
живает, взращивает, обогащает и чествует 
человеческую деятельность. Создание 
городов, городков и зданий всегда было 
результатом сочетания культурных, социаль-
ных и экономических факторов и потребно-
стей. Новые потребности заставляют архитек-
торов брать на себя инициативную ответствен-
ность за учёт этих факторов и создавать 
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amenable to invigorate such a responsibility, need 
to be considered and acted upon. In response to 
the continuous transformations of the profession 
and the changing role of the architect architectural 
programming ore pre-designing is introduced in 
the context of this discussion as a social and 
ethical approach that underpins professional 
practice in architecture. 
Architectural programming has developed as an 
activity related to design, but somewhat distinct 
since it is typically defined as an additional design 
activity, or pre-design service (Cherry, 2003).  It 
can be defined as the process that analytically, and 
systematically, translates the objectives of an 
organisation, community group, or individual 
clients into an integrated activity that results in an 
efficient, functional environment (Preiser, 1978; 
Hershberger, 1985). Architectural programming is 
thus intended to facilitate communication among 
the designers and clarifies and identifies, for the 
client, user, and the architect, the environmental 
needs and requirements that exist for a given 
project. Programming for architecture is 
responsible for articulating the values and goals to 
which the architect should respond in design. 
Three categories of values within the process of 
programming can be identified: enduring values, 
circumstantial values, and institutional values 
(Hershberger, 1999). Enduring values, usually 
referred to as architectural qualities, are 
exemplified by Vitruvius’ definition of architecture 
as commodity, firmness, and delight; these 
generally have a direct impact on people. 
Socialisation, privacy, and personalisation are 
examples of socio-behavioural phenomena that 
should be explored in the programming process 
and before a design task starts. In essence, 
functional and social goals should be articulated in 
the architectural program. In addition, another 
challenge to programming is the need to articulate 
people’s preferences and interpretations of the 




проекты, которые поддерживают восприимчи-
вую среду. Кроме того, необходимо принять во 
внимание и задействовать социальные и 
этические установки по отношению к профес-
сии, которые предполагают подобную ответ-
ственность. В контексте обсуждаемой темы, в 
ответ на непрекращающиеся трансформации 
нашей профессии и изменяющуюся роль 
архитектора, вводится архитектурное 
программирование или пред-проектирование - 
как социальный и этический подход, который 
укрепляет профессиональную архитектурную 
практику.
Архитектурное программирование сформиро-
валось как деятельность, связанная с проек-
тированием, но несколько отличная от него, 
поскольку обычно определялась как дополня-
ющая проектирование или предпроектная 
услуга (Cherry, 2003). Оно может быть охарак-
теризовано как процесс, который аналитиче-
ски и системно транслирует цели организации- 
заказчика, группы местного населения или 
индивидуального клиента в ту комплексную 
деятельность, что завершается эффективной, 
функциональной средой. Архитектурное 
программирование, таким образом, нацелено 
на организацию коммуникаций между проек-
тантами, а также проясняет и идентифицирует 
для клиента, пользователя и архитектора 
средовые потребности и ожидания, которые 
существуют в отношении данного проекта. 
Программирование в архитектуре отвечает за 
выявление ценностей и целей, которым 
архитектор должен следовать в проекте.
В процессе программирования можно выде-
лить три категории ценностей: непреходящие, 
ситуативные и институциональные 
(Hershberger, 1999). К непреходящим ценно-
стям обычно относят те архитектурные 
качества, которые иллюстрируются определе-
нием Витрувия, - «прочность, польза и красо-
та»; они обычно напрямую воздействуют на 
людей. Социализация, приватность и персона-
As well as considering enduring values, the 
architect must identify circumstantial values and 
aspects that include human, societal, 
technological, economic, and aesthetic, pertaining 
to specific environments. Programming can clarify 
institutional values include the purpose and value 
of the building, and the implication of these values 
relative to specific goals, objectives, and needs; 
these then are important influences in the way 
designers should approach design problems. With 
regard to programming, seven basic procedures 
that can be identified (Preiser, 1985):
лизация – это примеры социально-поведенче-
ских феноменов, которые также должны быть 
исследованы в процессе программирования, 
до того, как стартует собственно проектирова-
ние. По существу, функциональные и социаль-
ные цели должны быть сформулированы 
именно в ходе архитектурного программирова-
ния. Сверх этого, ещё одним вызовом для 
программирования является необходимость 
выявить предпочтения людей и то, как они 
интерпретируют визуальную среду в опреде-
лённом социокультурном контексте.
Наряду с рассмотрением непреходящих 
ценностей, архитектор должен выявить ситуа-
тивные ценности и аспекты, которые включают 
человеческие, социетальные, технологиче-
ские, экономические и эстетические, приме-
нительно к конкретным типам среды. Програм-
мирование может также прояснить институци-
ональные ценности, включая те, что определя-
ют предназначение и качества здания и 
влияние этих ценностей на конкретные цели, 
задачи и потребности; в свою очередь, всё это 
повлияет на способы, которыми проектант 
станет решать проектные проблемы. 
Программирование включает семь основных 
процедур (Preiser, 1985):
- должны быть выявлены и документированы 
организационные цели и задачи клиента – 
формальные, неформальные и личностные;
- должны быть рассмотрены ограничения, 
такие как нормы и правила;
- организационные цели переводятся на язык 
функций, которые предстоит обустроить в 
проектируемой среде;
- функции расчленяются на составляющие их 
виды деятельности, требующие простран-
ственной организации; эти виды деятельности 
относятся к конкретным процессам, что 
получат место в конкретных функциональных 
зонах;
- разрабатываются требования простран-
ственной связи, чтобы установить приоритеты 
в отношении использования времени и 
пространств;
- после группировки функциональных зон с 
учётом оценки пространств происходит назна-
чение пространств;
- выдвигаются и оцениваются альтернативы и 
варианты с точки зрения достижения целей, 
относящиеся к формальным, социальным и 
экономическим аспектам. 
Литература в области программирования 
подчёркивает, что в ходе программирования и 
предпроектного процесса должны быть 
тщательно рассмотрены общество и челове-
ческий опыт. Генри Санофф утверждает, что 
профессионализм заключается в опыте, 
который опирается на умения, метод и знания 
№22017
АРХИТЕКТУРНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ \\\ КРУГЛЫЙ СТОЛ 
ARCHITECTURAL EDUCATION \\\THE ROUND TABLE DISCUSSION
ASHRAF M. SALAMA  \\\ 
АШРАФ М. САЛАМА
- The organisational goals and objectives of the 
client must be obtained and documented, whether 
they are formal, informal, or personal. Constraints, 
such as codes and regulations must be analysed.
- Organisational objectives are translated into the 
functions that will be articulated in the designed 
environment. 
- Functions are divided into activities that need to 
be spatially accommodated; these activities refer 
to specific processes that take place in specific 
activity settings.
- Adjacency requirements are devised in order to 
establish priorities concerning time and space 
utilisation.
- Designation of space occurs after compiling the 
activity settings with appropriate space estimates.
Alternatives and options are presented and 
evaluated in terms of achieving goals pertaining to 
formal, social, and economical aspects.
Literature in the field of programming point out that 
society and human experience should be 
rigorously taken into consideration in the 
programming and pre-design processes. Henry 
Sanoff argues that professionalism lies in expertise 
that is based on skill, method, and knowledge 
(Sanoff, 1977). While design in architecture is an 
established profession, much of what designers 
do has been, and will continue to be, done by lay 
people, since experience and knowledge reside 
with lay people as much as with experts. He 
explains: “Professionals are not known by what 
they do, but by the way they do it.” (Sanoff, 1992). 
However, many architects deny their role is to be 
sufficiently responsive to human needs (Cuff and 
Russell; Cuff, 1991; 1989; Salama, 1995 and 
2015). Social values are an important determinant 
in the architectural program and the architect’s own 
values are part of the program but not the entire 
program. This necessitates that contemporary 
architects learn how to develop responsive design 
programs and briefs that incorporate substantial 
needs and technological, environmental, 
contextual, and economic requirements while 
ethically responding to the needs of people who 
use and are affected by the built environment 
within a specific socio-cultural context. 
(Sanoff, 1977). Хотя проектирование в архитек-
туре есть сложившаяся профессиональная 
практика, большая часть из того, что осущест-
вляют проектанты, делается и будет делаться 
и непрофессионалами, поскольку опыт и 
знания доступны им в той же мере, что экспер-
там. Г. Санофф поясняет: «Профессионалы 
славятся не тем, что они делают, а тем, как они 
это делают» (Sanoff, 1992). Однако, многие 
архитекторы отрицают, что особенность их 
роли заключается в том, чтобы быть достаточ-
но отзывчивымы к человеческим потребно-
стям (Cuff and Russell; Cuff, 1991; 1989; Salama, 
1995 and 2015). Социальные ценности являют-
ся важным детерминантом архитектурной 
программы, собственные ценности архитекто-
ра составляют часть программы, но отнюдь не 
всю программу. От современного архитектора 
требуется знать, как разрабатываются гумани-
стичные проектные программы и задания, 
которые воплощают базовые потребности, 
равно как технологические, экологические, 
контекстуальные и экономические требова-
ния, и которые реагируют этически на требо-
вания людей, используют построенную среду и 
испытывают на себе её воздействие в 
конкретном социокультурном контексте. 
Programming as Design: 
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The notion of programming as design was 
conceived in an alternative teaching model 
developed by Julia Robinson and Stephen Weeks 
in 1983 at the University of Minnesota and was in 
use until recently. The format of teaching/learning 
was a seminar class. In this model, design is not 
one of analysis versus synthesis, nor rational 
thinking versus intuitive thought, but one of using 
programming as verbal and numerical exploration, 
and of design as form investigation; furthermore, 
words and their transformations into physical form 
are seen as being more powerful design tools than 
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Концепция программирования как проектиро-
вания была выдвинута в рамках альтернатив-
ной педагогической модели, разработанной 
Джулией Робинсон и Стефаном Виксом из 
Университета Миннесоты в 1983 году и 
использовалась до самого последнего време-
ни. Форматом обучения/ изучения был класс 
семинарских занятий. Данная модель рассма-
тривает проектирование не в оппозициях 
«анализ – синтез», «рациональное мышление 
против интуитивного», но с позиций програм-
мирования как качественного и количествен-
ного изыскания, а проектирования – как иссле-
дования формы; более того, слова и их преоб-
разование в физическую форму рассматрива-
ются как более сильные проектные инструмен-
ты, чем словесные идеи, воплощённые в 
образах. Образы, породнённые со словами, 
могут работать вместе аналитически, синтети-
чески, рационально и интуитивно (Robinson 
and Weeks, 1983). Следуя идее, высказанной 
Джоном Зайселом, данная модель использует 
проверку гипотез способом, который объеди-
няет проектирование и программирование 
(Zeisel, 1981), таким образом улучшая понима-
ние студентами информации, относящейся к 
проектным проблемам, по мере разработки 
проектных решений. Исследовательская 
модель подчёркивает три важных предпосыл-
ки: - студенты располагают ограниченными 
ресурсами для выдвижения идей из-за незна-
ния техник изучения проектных проблем;
- студенты сталкиваются с трудностями, 
обращаясь к вопросам за пределами базовых 
функциональных детерминант;
- студенты редко справляются с рассмотрени-
ем всего разнообразия проектных вопросов в 
собственных решениях, поскольку проектный 
процесс препятствует синтезу идей до этапа 
завершения проекта.
Рассматриваемая модель проектного процес-
са нацелена на исследование более широкого 
круга социальных аспектов с тем, чтобы 
усвоить контекст и ускорить понимание подм-
ножеств вопросов, относящихся к проектиро-
ванию. Пять допущений постулируют процесс 
исследования:
- процессы программирования и проектирова-
ния должны протекать одновременно и во 
взаимодействии;
- проектирование здания должно складывать 
так, чтобы в результате формировалась и 
расширялась знаниевая база;
- проектный процесс не должен быть лишь 
процессом определения и решения проблем, 
но – исследования проблем, альтернативного 
генерирования и оценки; 
- проектный процесс должен быть документи-
рован и представлен явным образом, так, 
чтобы можно было установить связи между 
процессом и продуктом или результатом 
проектирования;
- процесс архитектурного проектирования/ 
программирования должен быть простым, с 
тем, чтобы проектанты могли видеть, как 
техника сбора информации становится 
необходимым инструментарием при выдвиже-
нии идеи и взаимодействии с клиентами.
Состоя из восьми последовательных упражне-
ний, исследовательский процесс продвигается 
от выдвижения идей и гипотез к частным 
вопросам и проверке идей. Проблемы испыты-
ваются применительно к требованиям 
программ, как показано на рис.1. Первое 
упражнение – исследование базовых концеп-
ций, где студента просят словесно описать 
абстрактные критерии, качества и идеи, а 
затем – графически определить физические 
элементы, - как в конкретных понятиях, так и с 
использованием примеров-аналогов. Второе 
упражнение относится к сбору информации; 
студентов знакомят с четырьмя техниками для 
формирования корпуса полезных материалов. 
Среди этих инструментов – поиск по литера-
турным источникам, охватывающим широкий 
спектр дисциплин, неформальное наблюде-
ние, пространственные обмеры средовых 
объектов и посещение зданий/ участков. 
Данные техники предоставляют аналитическую 
структуру для сравнения зданий и их уникаль-
ных особенностей. Третье упражнение предпо-
лагает размышление о будущем, студентов 
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the verbal ideas inherent in images. The images 
married to the words can work together analytically, 
synthetically, rationally, and intuitively (Robinson 
and Weeks, 1983). Following John Zeisel’s ideas 
the model utilises the testing of hypotheses in a 
manner that integrates design and programming 
(Zeisel, 1981), thereby improving the students’ 
understanding of information relevant to design 
problems as they develop solutions. The 
exploratory model underscores three important 
premises: 
- Students have a limited set of sources for their 
ideas due to unfamiliarity with techniques for 
exploring design issues.
- Students have difficulty incorporating issues 
beyond the basic principles related to functional 
determinants.
- Students can rarely accomplish the incorporation 
of a variety of design issues in their solutions, since 
the process of design usually discourages the 
synthesis of ideas until the end of the project.
The model adopts a process that aims to 
investigate broader societal issues to gain an 
understanding of the context of the project as well 
as to develop an understanding of subsets of 
design-related issues. Five assumptions postulate 
the exploratory process: 
- The programming process and the design 
process ought to be simultaneous and interactive.
The design of building ought to be developed so 
that a knowledge base can be built upon and 
expanded.
- The design process ought not to be a process of 
problem definition and problem-solution, but one 
of problem exploration, alternative generation, and 
evaluation.
- The design process ought to be documented 
and made explicit so that the process can be 
related to the product or the outcome.
- The architectural design/programming process 
ought to be simple so that designers will see the 
incorporation of the information gathering 
techniques as a necessary device for developing 
ideas and interacting with clients.
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Consisting of eight sequential exercises, the 
exploratory process moves from the origination of 
ideas and the establishment of hypotheses to 
specific issues and testing of ideas. Issues are 
tested in relation to programmatic requirements as 
shown in Figure 1. The first exercise is the 
examination of preconceptions where the student 
is asked to verbally describe abstract criteria, 
qualities, and ideas, and then graphically define the 
physical elements, both in concrete terms as well 
as analogically. The second exercise is about 
information gathering; students are offered four 
techniques for developing a body of useful 
materials. The techniques include a literature 
search covering a broad range of disciplines, 
informal observation, spatial dimensioning of 
environmental settings, and building/site visits. 
These techniques provide a framework for 
comparing buildings and their unique 
particularities. The third exercise involves thinking 
about the future where the student is asked to 
examine certain preconceptions and hypotheses 
against the implications of change and their impact 
on the overall design and its potential details. Each 
student is then required to describe how his/her 
project would respond to these aspects as well as 
assess the most influential ones.
Figure 1: The process of the exploratory model. 
(Redeveloped by the author based on Robinson and Weeks, 1983).
просят рассмотреть определённые базовые 
концепции и гипотезы на фоне проблематики 
перемен и воздействия последних на проект в 
целом и его потенциальные детали. Каждый 
студент описывает как его/её проект сможет 
реагировать на эти перемены, а также оценить 
наиболее важные из них.
Четвёртое упражнение посвящено изучению 
проектных аналогов, сопоставляются черты 
сходства между различными проектами, их 
архитектурные характеристики во взаимосвязи 
с другими проектными особенностями. Пятое 
упражнение связано со стандартами; оно 
обращает студентов к необходимости правил, 
к процедурам и социальным ожиданиям 
относительно эффективности эксплуатации 
зданий; далее следует упражнение на поиск 
ǄǜǥǀǢǘǙǟǰǣǤǢǪǙǥǥǔǜǥǥǟǙǘǢǖǔǡǜǳǣǙǤǙǤǔǕǢǦǞǔǔǖǦǢǤǔǢǥǡǢǖǔǡǡǔǳǡǔ
 (Robinson and Weeks, 1983)
аналогов по исследованию проблем, студентов 
поощряют устанавливать связи или идентифи-
цировать метафоры связей между идеями и 
фактами, событиями и объектами, - примени-
тельно к конкретике целей. Седьмое упражне-
ние исследует пространства, которые были 
исторически свойственны рассматриваемым 
проектам и типам зданий. В последнем упраж-
нении студенты испытывают новые проектные 
инструкции и исследуют основные положения 
проектной программы. Критическим и оконча-
тельным результатом восьми упражнений 
является выработка рамочных показателей по 
каждому аспекту разрабатываемого проекта, 
по участку, вопросам энергии и строительной 
технологии.
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The fourth exercise is about the study of 
precedents where similarities among different 
examples are explored; in addition, their 
architectural characteristics are to be analysed for 
association with other design relationships. The 
fifth exercise is concerned with standards; it 
addresses the need for rules, procedures and 
social expectations about how buildings should 
perform; this task is followed by one in which an 
analogy in problem exploration is utilised, students 
are encouraged to establish analogous links or 
identify metaphors between ideas and facts, 
events and objects, as related to a particular 
purpose. The seventh exercise examines spaces 
that were historically relevant to the project and the 
building type under investigation. For the final 
exercise, students are asked to test the new 
design directives and examine major 
programmatic issues. A critical and ultimate 
outcome of the 8 exercises is the generation of 
boundary figures for each project’s content, site, 
energy, and building technology issues. 
The teaching style that characterises the 
exploratory model adopts the view that design 
students were typically biased toward one of two 
types of creative activities, either the verbal or the 
visual. On the one hand, the verbally oriented 
student tends to be most comfortable with 
systematic analysis, developing criteria and 
interpreting concepts in text, verbal description, or 
through diagramming. The visual or image oriented 
student, on the other hand, is more interested in 
expressing ideas visually or in three-dimensional 
form, often without criteria. Since architectural 
design involves creating meaning and translating it 
into a physical form, it therefore has the capability 
to consciously combine the two approaches 
(verbal and visual). While the visual approach is 
used to explore and generate combinations, the 
verbal one is utilised to recognise, identify, and 
choose important issues. In this model the student 
is encouraged, from the earliest conceptual phase, 
to incorporate careful predictions, and 
consequently, exploit his/her potential for 
discovering knowledge in the design-build 
evaluation cycle. The student is thus required be 
fully involved in the exploration process at the 
same time as being involved in the design process 
itself. This methodology allows for a thorough 
understanding of knowledge, through exploration, 
as applied to a specific design situation. 
Стиль преподавания, характеризующий иссле-
довательскую модель, исходит из того, что 
студенты проектных специальностей обычно 
проявляют склонности к одному из двух типов 
креативной деятельности, - или вербальному, 
или визуальному. Вербально ориентированные 
студенты, с одной стороны, чувствуют себя 
комфортно с систематическим анализом, 
разработкой критериев и интерпретацией 
концепций в текстовой форме, в устных описа-
ниях или с помощью диаграмм. Визуально или 
образно ориентированные студенты, с другой 
стороны, более заинтересованы в наглядном 
выражении идей, в трёхмерной форме, - часто 
без уточнения критериев. Поскольку архитек-
турное проектирование предполагает созда-
ние новых значений и транслирование их в 
некую физическую форму, оно, таким образом, 
имеет потенциал сознательного комбинирова-
ния этих двух подходов (вербального и 
визуального). В то время как визуальный 
подход используется для того, чтобы исследо-
вать и генерировать комбинации, вербальный 
применяется для распознания, идентификации 
и выбора важных проблем. В рассматривае-
мой модели студента побуждают к тому, чтобы, 
с самой ранней концептуальной стадии 
опираться на детальное предвидение и, в 
результате, использовать его/ её потенциал 
для получения знаний на протяжении цикла 
проектирование-строительство-оценка 
построенного. От студента требуется, таким 
образом, быть полностью погруженным в 
исследовательский процесс и, одновременно, 
– в проектный процесс. Эта методология 
позволяет приходить к глубокому усвоению 
знаний через исследование применительно к 
конкретной проектной ситуации.
Programming for Design: 
A Multistep Feedback/Feed-Forward Process
ǜǽǻǰǽǭǹǹǵǽǻǯǭǺǵǲǱǸȌǼǽǻǲǷǿǵǽǻǯǭǺǵȌ
ǹǺǻǰǻǾǿȀǼǲǺȄǭǿȈǶǼǽǻȃǲǾǾǼǽȌǹȈȂǵǻǮǽǭǿǺȈȂǾǯȌǴǲǶ
In a design programming class taught by the 
author, architectural and urban programming was 
introduced as a multistep feedback and 
feed-forward process. Entitled ‘Senior Project 
Preparation and Programming,’ the course was 
offered for the first time at the Department of 
Architecture and Urban Planning at Qatar 
University in the fall term of 2013-2014 (Salama, 
В курсе проектного программирования, 
который преподавал автор данной статьи, 
было объединено архитектурное и градостро-
ительное программирование – как многосту-
пенчатый процесс прямых и обратных связей. 
Названный «Подготовка и программирование 
выпускного проекта» данный курс впервые был 
опробован на кафедре «Архитектуры и градо-
строительства» Университета Катара в 
2013-2014 академическом году (Salama, 2014). 
Успешное прохождение этого курса было 
необходимым условием для работы над 
выпускной проектной диссертацией, заплани-
рованной на весну того же года. Как описано в 
каталоге довыпускной программы, данный 
курс включает: «Понимание и подготовку в 
области проектного менеджмента и практику в 
предпроектных исследованиях. Акцент делает-
ся на разработке программы, реакции на 
контекстуальные ограничения и глубокое 
вовлечение в составление итогового 
программного и предпроектного документа; 
достигается глубокая степень практичности и 
реализуемости» (DAUP, 2014).
Все курсы, предлагаемые профессиональной 
довыпускной программой Университета 
Катара, каждый класс или студия должны 
иметь комплекс чётко сформулированных 
целей (CO – course objectives), которые транс-
лируются в «учебные результаты курса» (CLO – 
course learning objectives) (таблица 1). Послед-
ние должны отражать «критерии обученности 
студентов» (SPC – student performance criteria) 
аккредитационного агентства NAAB (National 
Architectural Accrediting Board of North America), 
студенты должны демонстрировать свидетель-
ства, что они достигли этих показателей в ходе 
обучения. Эти критерии закодированы и карто-
графированы в особый документ – «результаты 
обучения по программе» (PLO – program 
learning outcomes) (таблицы 2 и 3). Цели курса 
таковы (К – студент должен):
Понимать и чувствовать:
- как информация о перспективном планирова-
нии и архитектурном программировании 
может быть транслирована в предварительные 
проектные концепции;
- программирование как процесс, интегриро-
ванный в общий проектный процесс;
- как транслировать различные типы знаний, 
полученные на протяжении нескольких лет в 
проектную программу, которая в итоге будет 
превращена в проектное решение;
- как различные проектные ограничения могут 
быть использованы в качестве возможностей 
для разработки ответственных проектных 
концепций и решений;
- как заявляемая концепция интегрируется в 
проектное решение, включая функциональные 
потребности, контекстуальные ограничения 
(физические и культурные), - с учётом эстети-
ческих и формальных вопросов, актуальных 
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2014). As a pre-requisite, students had to 
successfully pass this course, which precedes the 
senior design thesis project offered in the spring of 
the same year. As described in the undergraduate 
course catalogue, the course involves 
“Understanding and training on design 
management and the practice of pre-design 
studies. Emphasis is placed upon program 
development, response to contextual constraints; 
and deep involvement in articulating a complete 
program and pre-design document, reaching a 
high degree of practicality and implement-ability” 
(DAUP, 2014). 
For all courses offered in the professional 
undergraduate programme at Qatar University, 
each class or studio must have a set of clearly 
stated objectives (CO- course objectives), which 
are translated into course learning outcomes 
(CLO) (Table 1); these must represent student 
performance criteria (SPC) of the programme 
accreditation agency NAAB – National 
Architectural Accrediting Board of North America, 
students must show evidence that they have 
attained this throughout the course. These criteria 
are coded and mapped into specific program 
learning outcomes (PLO) (Table 2 and Table 3). 
The course objectives are as follows: 
To understand and experience:
- How advance planning and architectural 
programming information can be translated into 
preliminary design concepts.
- Programming as a process integral to the overall 
design process. 
- How to translate the different types of knowledge 
gained throughout the years into a design program 
that will be eventually translated into a design 
solution. 
- How different design constraints can be utilised 
as opportunities for developing responsive design 
concepts and solutions. 
- How concept statements are integrated in a 
comprehensive project including functional needs, 
contextual constraints; physical and cultural - with 
respect to aesthetic and formal issues that pertain 
to the project selected. 







A.1. Communication Skills Ability to read, write, speak, and listen effectively.
A.2. Design Thinking Skills Ability to raise clear and precise questions, use abstract ideas to 
interpret information, consider diverse points of view, reach well-
reasoned conclusions, and test alternative outcomes against relevant 
criteria and standards.
 A.5. Investigative Skills Ability to gather, assess, record, apply, and comparatively evaluate 
relevant information within architectural coursework and design 
processes.
A.7. Use of Precedents Ability to examine and comprehend the fundamental principles 
present in relevant precedents and to make choices regarding the 
incorporation of such principles into architecture and urban design 
projects.
B.1. Pre-design Ability to prepare a comprehensive program for an architectural 
project, such as preparing an assessment of client and user needs, an 
inventory of space and equipment requirements, an analysis of site 
conditions (including existing buildings), a review of the relevant 
laws and standards and assessment of their implications for the 
project, and a definition of site selection and design assessment 
criteria.
B.4. Site Design Ability to respond to site characteristics such as soil, topography, 
vegetation, and watershed in the development of a project design.
C.2. Human Behavior Understanding of the relationship between human behavior, the 






    
 -  NAAB
.1.    , ,    
.2.        ,  
    , 
   ,    
,     
    
.5.   , , ,   
      
    
.7.  
 
     
,         
      
 
.1.
      
 ,  ,   
   ,  
    ,   
 (   ) ,  
         
,         
B.4.      ,   
, ,     
  
C.2.      , 
     
№22017
АРХИТЕКТУРНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ \\\ КРУГЛЫЙ СТОЛ 
ARCHITECTURAL EDUCATION \\\THE ROUND TABLE DISCUSSION
ASHRAF M. SALAMA  \\\ 
АШРАФ М. САЛАМА
Table 2: Program learning outcomes--PLO designated for the senior project preparation and programming course.
P L O 
Codes 
R e l e v a n t L e a r n i n g 
Outcomes 
Definitionsaccording to the B.Arch. program 
directives
2.
People/Equity Ability to recognize the dialectic relationship between people 
and the built environment in the GCC/Arab region. Ability to 
recognize diversity of needs, values, behavioral norms, social 
patterns as they relate to the creation of the built environment. 
Ability to recognize diversity of needs, values, behavioral 
norms, social patterns as they relate to the creation of the built 
environment.
4. Technology Ability to utilize cutting edge building technology in design.
5. Communication/CAD Ability to apply visual and verbal communication skills at 
various stages of architectural design and project delivery 
processes. Ability to apply and integrate computer technology in 
design processes and products.
6. Critical Thinking Ability to critically analyze building designs and conduct post 
occupancy evaluation studies.
7. Research Ability to employ architectural research methods including data 










Program Learning Outcomes PLO
A.1. Communication 
A.2. Design thinking 
A.5. Investigative skills 
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The instructional method involved a wide 
spectrum of activities that aim at achieving the 
course objectives, learning outcomes, and 
student performance criteria; these also 
addressed the contribution of the course to the 
overall program learning outcomes. The activities 
devised for the course are outlined below: 
- Lectures on research and programming for 
design delivered by the instructor. These entail 
discussions of major concepts in design and 
programming: developments in the field of 
programming; social, cultural, behavioural, 
environmental factors in the design of different 
environments; information-gathering techniques; 
space adjacency analysis, site analysis, users’ 
requirements, and design and performance 
requirements.
- Readings on programming and building 
requirements play a crucial part of this course as is 
absolutely necessary that students keep 
up-to-date with reading assignments. Although a 
list of readings is provided, students are requested 
to seek additional reading material and, when 
required, bring them to the attention of the 
instructor for class discussion.
- Discussions provide a forum for student 
participation and the exchange of ideas. Since the 
key purpose of this course is the development of 
a complete-articulated program document, 
students have the opportunity to discuss 
outstanding local examples in light of the topics 
and issues presented in the lectures. Project and 
site identification is a first crucial step; students are 
required to identify a site and a project, and justify 
their selection. Project types are limited to five: 
these include: tourism (coastal village, hotel, 
ecotourism); support for mega- sport events 
(administrative, accommodation, media facilities); 
urban regeneration (community centres, 
residential block, and mixed-use development); 
culture/cultural facilities (museum, gallery and art 
centre); and retail/commercial (shopping mall, 
traditional souq/commercial block). The building 
areas compiled should be in the range of 
15000-20000 square meters.
- Tasks, assignments, and research related to the 
project identified represent the core of the class 
and are integral components of the design 
process aimed at developing an effective building 
program together with devising preliminary 
concepts (Figure 2). Coupled with the delivery of 
topics, eight tasks are required in which students 
apply methods learned through lectures and 
readings. Topics include: the nature of the design 
process, site selection and analysis, contexuality, 
identifying project mission and goals, collaboration 
with clients, goal settings, design objectives and 
spatial activities, performance requirements, and 
design requirements. Exercises followed the same 
pattern offered in the lectures. Following the 
practice of ‘hidden curriculum,’ students 
determine the pace and set submission deadlines 
in consultation with the instructor. The tasks 
address key topics tackled in a sequential manner 
involving regular feedback and in a simultaneous 
fashion involving feed-forward mechanisms 
through discussions, interim reviews, peer 
feedback, and reflection. 
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Методы преподавания включали широкий 
спектр видов деятельности, нацеленных на 
достижение задач курса, результатов обучения 
и критериев обученности студента; также 
принимался во внимание вклад курса в общие 
итоги обучения по программе. Методы, разра-
ботанные для курса, изложены ниже:
- Лекции по исследованиям и программирова-
нию, читаемые преподавателем. За этим 
следовало обсуждение главных концепций по 
проектированию и программированию: новые 
тенденции в области программирования; 
социальные, культурные, поведенческие, 
средовые факторы в проектировании разных 
пространств; техники сбора информации; 
анализ взаимосвязей пространств; анализ 
участков, требования пользователей, а также 
требования к проекту и показатели эффектив-
ности; 
- Литература по программированию и требова-
ниям к зданиям играет в данном курсе решаю-
щую роль, поскольку абсолютно необходимо, 
чтобы студенты были постоянно в курсе 
заданий по работе с источниками. Несмотря на 
то, что студентам предоставляется список 
рекомендуемой литературы, их просят искать 
дополнительную литературу, и, по требованию 
преподавателя, предоставлять её для обсуж-
дения всей группой. 
- Дискуссии – становятся форумом для участия 
студентов и обмена идеями. Поскольку главная 
цель этого курса есть разработка полностью 
сформулированной программы, студенты 
имеют возможность обсуждать выдающиеся 
местные примеры в свете тем и вопросов, 
прозвучавших в лекциях. Выбор темы и участка 
– это первый решающий шаг; студенты должны 
обосновать свой выбор. Типы проектов ограни-
чены пятью: туристические объекты (прибреж-
ное поселение, отель, объект экотуризма); 
обслуживающая инфраструктура для событий 
мега-спорта (здания административные, 
жилые, средств массовой информации); город-
ская регенерация (центры коммьюнити, жилые 
кварталы, многофункциональные комплексы); 
культура/ культурные учреждения (музей, 
галерея, центр искусств); розничная торговля 
(торговый центр, традиционный базар/ торго-
вый квартал). Общая застраиваемая террито-
рия должна составлять 15 – 20 тыс. кв.м.;
- Упражнения, задания и исследование, 
относящиеся к проекту, являются сердцевиной 
аудиторной работы и неотъемлемой частью 
проектного процесса, нацеленного на разра-
ботку эффективной строительной программы 
наряду с выдвижением предварительных 
проектных концепций (рис.2). В сочетании с 
затрагиваемыми темами требуется решить 
восемь задач, что побуждает студентов приме-
нять методы, изученные в ходе лекций и работы 
с литературой. Эти темы-задачи включают 
позиции: «природа проектного процесса», 
«выбор и анализ участка», «контекстуаль-
ность», «идентификация миссии и целей проек-
та», «сотрудничество с клиентом», «постановка 
задач», «проектные намерения и простран-
ственная активность», «показатели эффектив-
ности и проектные критерии». Практические 
упражнения соответствуют логике, задаваемой 
лекциями. Следуя практике «скрытого учебного 




Based on a multistep process, the teaching 
philosophy is centred on a number of outcomes 
that guide teaching and delivery of instruction. 
Based on the belief that an effectively structured 
process leads to an effective product, all course 
assignments were devised and delivered in terms 
of structured tasks with templates and lectures 
correlated to, integrated with, and fully supported 
the nature of each task. Students were required to 
demonstrate clarity in identifying the objectives of 
and the assessment criteria in each 
assignment/task. The process involved integrating 
different modes of communication and interaction 
with students amenable to effective learning. In 
addition, the inclusion of peer-evaluation as a part 
of students’ engagement and collaboration was a 
successful feature that fostered better 
performance as evidenced in the outcomes of 
pre-design document and project presentations 
(Figure 3). Through a continuous revision process 
of tasks and projected tasks, the process ensured 
that programmatic requirements, including site 
constraints, activities, user types, client vision, 
project objectives, and design concepts would 
generate something buildable. Strict adherence to 
deadlines set by the students was considered to 
be an integral part of training a disciplined 
professional. 
срок предоставления результатов в консульта-
ции с преподавателем. Решаемые задачи 
обращены к ключевым темам, рассматривают-
ся поочерёдно, включают регулярную обрат-
ную связь, а также параллельные действия, в 
виде обсуждений, промежуточных оценок, 
оценок экспертов и рефлексии.
Основываясь на многоступенчатом процессе, 
философия преподавания строится вокруг 
нескольких результатов, которые направляют 
обучение методически. Исходя из убеждения, 
что эффективно структурированный процесс 
ведёт к эффективному результату, все задания 
курса были задуманы и осуществлены в форме 
структурированных упражнений с шаблонами, 
а также лекций, связанных с, интегрированных 
в и поддерживающих природу соответствую-
щих заданий. От студентов требовалось 
демонстрировать ясность в идентификации 
целей и критериев оценки по каждому заданию 
/ задаче. В ходе выполнения задач использова-
лись разные способы коммуникаций и взаимо-
действия со студентами, содействующие 
эффективному обучению. Кроме того, включе-
ние экспертной оценки как составной части 
процесса стало успешной особенностью, 
которая повысила эффективность действий, 
как это следует из анализа предпроектных 
материалов и презентаций проекта (рис.3). С 
помощью постоянного процесса ревизии и 
прогнозирования задач удалось гарантиро-
вать, что требования программ, включая 
ограничения участка, виды деятельности, типы 
потребителей, видение клиентов, цели проек-
тирования и проектные концепции смогут 
генерировать потенциально реализуемые 
строительные решения. Строгая привержен-
ность студентов установленным ими же срокам 
выполнения работы рассматривается как 
существенная предпосылка подготовки дисци-
плинированных профессионалов.
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While exploratory model that treats programming 
as a design activity is not actually aiming at a 
design solution; rather it is an attempt to address 
the thorniest programming design issues, its 
approach and process allow for a thorough 
understanding of knowledge, through exploration, 
as applied to a specific design situation. 
Programming for design approach was adopted 
and developed by the author as a multistep 
feedback and feed-forward processes.
Within the programming for design mechanism, 
students were offered sufficient opportunity to 
voice their opinion about the course sequence and 
assignment submission dates, in addition to 
reflecting on what they have learnt; these helped 
the instructor provide continuous and pertinent 
feedback. However, discussing aspects that 
pertain to knowledge acquisition, assimilation and 
application with students revealed a considerable 
amount of positive aspects as well as course 
limitations. This author/course instructor believes 
that the course philosophy was translated into a 
structured content and a set of activities that 
responded to student capacity, thereby 
simultaneously ensuring the achievement of NAAB 
student performance criteria and course learning 
outcomes; these would eventually contribute to 
program learning outcomes. 
With regard to the positive aspects, students 
commented that the course was conducted in a 
well-organised and systematic manner in terms of 
tasks and preparation for interim reviews; each 
task was given sufficient time and there was 
enough time for feedback and task reflections. 
They also stated that the delivery of the tasks was 
well organised and offered them an opportunity to 
better understand the project and its components. 
Additionally, they felt that peer review assessment 
and self-criticism were useful criteria as a grading 
system. Students reported that structured lectures 
and their association with the tasks were useful in 
terms of delivering tasks and preparing for interim 
and final presentations. On the other hand, some 
limitations included insufficient time allocated to 
specific tasks, and a lack of clarity of assessment 
criteria (in the absence of detailed assessment 
rubrics). These comments indicate a high level of 
student awareness of the requirements for learning 
and achieving course objectives. While the 
intention of the instructor is to enhance the positive 
aspects of the course delivery, the limitations need 
to be carefully addressed in order to achieve better 
outcomes for the course in the future.
Пусть даже исследовательская модель, 
которая рассматривает программирование как 
проектную деятельность, фактически не 
нацелена на проектные решения, - скорее это 
попытка решения сложных вопросов, связан-
ных с самой программой, - её подход и 
процесс позволяют прийти к глубокому 
пониманию информации путем исследования, 
применённого к конкретной проектной ситуа-
ции. Подход «программирование для проекти-
рования» был применён и развит автором как 
многоступенчатый процесс с прямыми и 
обратными связями. 
В рамках механизма «программирование для 
проектирования» студентам была предоставле-
на достаточная возможность высказать свои 
мнения о последовательности и продолжи-
тельности работы, - а также возможности 
порассуждать о том, чему они научились, - это 
помогло преподавателю поддерживать посто-
янную и устойчивую обратную связь. Обсуж-
дая со студентами вопросы, относящиеся к 
приобретению, усвоению и применению 
знаний, удалось выявить целый ряд аспектов, 
как позитивных, так и ограниченность курса. 
Автор и преподаватель этого курса полагает, 
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что философия курса была транслирована в 
структурированное его содержание и набор 
действий, которые отвечали потенциалу 
студентов и, тем самым, одновременно гаран-
тировали достижение критериев обученности 
студентов NAAB и учебных целей курса; это 
должно в конце концов внести вклад в обучаю-
щие цели программы.
Что касается положительных аспектов, студен-
ты отметили, что данный курс был проведен в 
хорошо организованной и систематической 
манере с точки зрения решаемых задач и 
подготовки к промежуточной оценке; на 
каждое задание и для обеспечения обратной 
связи с преподавателем и раздумий было 
отведено достаточно времени. Они также 
положительно оценили постановку задач, что 
дало им возможность лучше понять проект и 
его компоненты. Кроме того, они полагали, что 
участие экспертов и самокритика были полез-
ными источниками критериев для балльной 
оценки результатов. Студенты отмечали, что 
лекции, организованные вокруг практических 
задач программирования и их связь с этими 
задачами, были полезны с точки зрения поста-
новки задач, а также подготовки к промежуточ-
ной и итоговой презентациям. С другой сторо-
ны, как недостатки отмечалась нехватка 
времени для выполнения конкретных задач, и 
отсутствие полной ясности относительно 
критериев оценки (не было чёткой матрицы 
оценки по показателям). Эти комментарии 
показывают высокий уровень осознания 
студентами требований к обучению и достиже-
нию целей курса. Поскольку намерением 
преподавателя является развить достоинства 
преподаваемого курса, с недостатками 
придётся тщательно поработать, чтобы 
добиться лучших результатов в будущем.
Культивируя культуру «процесс-ориентирован-
ной» педагогики необходимо подчеркнуть 
некоторые решающе важные аспекты. Идеи 
образования и роли педагога и педагогической 
практики, относящиеся к воспитанию челове-
ческого разума распространялись на протяже-
нии веков. Например, ещё в начале ХХ века 
Уайтхед (1929), в своей книге «Цели образова-
ния» утверждал: «Когда вы рассматриваете в 
свете опыта центральную задачу образования, 
вы находите, что её успешное решение 
зависит от тонкой настройки многих перемен-
ных факторов. Причина в том, что мы имеем 
дело с умами человеческими, а не с мёртвой 
материей. Вызывание любопытства, здравого 
рассудка, силы овладевать сложным клубком 
обстоятельств, применения теории к предви-
дению в особых случаях – все эти способности 
не могут быть переданы набором правил, 
втиснутых в некое единое расписание предме-
тов для изучения» (Whitehead, 1929, p.121). 
In cultivating a culture of process-based 
pedagogy, certain crucial aspects must be 
emphasised. Notions about education and the role 
of the teacher and practices relevant to nurturing 
the human mind have been promulgated for 
centuries. For example, in the early 20th century, 
Whitehead (1929), in his book The Aims of 
Education, stated that: “When you analyse in the 
light of experience the central task of education, 
you find that its successful accomplishment 
depends on a delicate adjustment of many variable 
factors. The reason is that we are dealing with 
human minds, and not with dead matter. The 
evocation of curiosity, of judgement, of the power 
of mastering a complicated tangle of 
circumstances, the use of theory in giving foresight 
in special cases – all these powers are not to be 
imparted by a set rule embodied in one schedule 
of examination subjects” (Whitehead, 1929, 
P.121). Whitehead implicitly recognised that many 
variables form the basis of learning and 
achievement and thus, by extension, design 
pedagogy; the learning process like most is neither 
rigid, nor linear, it is in fact a learning curve. These 
variables include developing appropriate 
decision-making strategies and judgment 
capabilities, as well as basic human capacity, 
prioritisation of factors that influence design, and 
the utilisation of theory and knowledge in tackling 
particular cases (Bose et al., 2006). Yet, 
somehow, in the midst of focusing on developing 
professional knowledge and vocational skills, 
these important issues and aspects of learning 
have been forgotten. 
- Promote the benefits of investing in and 
demonstrating the design process as part of the 
final end product.
- Illustrate and articulate the design process 
including the thought process.
- Open dialogue to continue explaining the 
process along various stages of design.
- Make the design project more process-centred. 
Individualise and personalize the design process 
for each student.
Linking critical inquiry to process-based pedagogy 
requires on-going research and a continuing quest 
for knowledge be considered as integral and 
non-negotiable components in design teaching. 
Indeed, many scholars argue that different forms of 
knowledge should be integrated as essential parts 
of the learning process; 
these include EBS - environment-behaviour 
studies, ethno-perspectives, gender specificity, 
and political frameworks, among other facets. 
Teaching models that integrate research into 
design are evident in the work of Nisha Fernando 
(2007) who introduced an integrative model at the 
University of Wisconsin-Stevens Point. Her model 
effectively harvests the results of two main 
activities within design teaching: information 
gathering and the subsequent application of that 
information to the creative process of design 
(Fernando, 2006 and 2007). This approach not 
only reduces the passive reliance on lecture 
courses but also encourages students to actively 
acquire knowledge bases that not only feed design 
but also enable students to gather information on 
socio-cultural, behavioural, material and systems 
aspects specific to the design problems they are 
about to tackle. Furthermore, Fernando’s model 
fuses knowledge and creative activities within a 
single learning environment. 
Another teaching model, introduced by Tasoulla 
Hadjiyanni (2006) at the University of Minnesota, 
sought to integrate social science research into 
studio pedagogy by following a rigorous series of 
assignments added to typical studio 
representation tasks; these should include a 
literature review, questionnaire construction, 
interview training, conducting focused interviews, 
photo cataloguing, and qualitative and quantitative 
data analyses, in addition to report writing and 
program development. Through utilising these 
successful models of studio pedagogy, notions of 
culture, environment, behaviour and their 
relevance to design disciplines and professions 
can be effectively integrated into studio pedagogy 
(Sutton, 1984; Salama, 2012; Keddy, 2014). 
It should be noted that the success of such 
pedagogical methods depends on ensuring that 
instructors are well grounded in interdisciplinary 
experiences prior to using these methods in the 
learning setting. For an effective cultivation of 
critical inquiry and process-based pedagogy, 
schools of architecture need to seriously recruit 
and maintain, and train and nurture design 
academics who are fully committed to the 
appropriate incorporation of knowledge into design 
practices and who will integrate the necessary 




АРХИТЕКТУРНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ \\\ КРУГЛЫЙ СТОЛ 
ARCHITECTURAL EDUCATION \\\THE ROUND TABLE DISCUSSION
ASHRAF M. SALAMA  \\\ 
АШРАФ М. САЛАМА
Уайтхед косвенно признавал, что многие 
переменные формируют основу знаний и 
достижений, и, точно также, экстраполируя, 
дело обстоит и в проектной педагогике; 
образовательный процесс не может быть ни 
жёстким, ни линейным, он представляет собой 
«образовательную кривую». А среди перемен-
ных – развитие соответствующих стратегий 
принятия решений и способностей к сужде-
ниям, а также – базового человеческого потен-
циала, умения выстраивать приоритеты среди 
факторов, влияющих на проектирование, и 
умения использовать теорию и знания в 
рассмотрении конкретных случаев из жизни 
(Bose et. al., 2006). Но, почему-то, на фоне 
озабоченности развитием профессиональных 
знаний и профессиональных навыков, эти 
важные вопросы и аспекты обучения оказа-
лись забытыми.
Проницательное наблюдение Уайтхеда 
актуально для современного мышления о 
процессах проектирования, критического 
мышления, приобретения и применения 
знаний. Рассмотрение того, «как» проектиро-
вать в дополнение к тому "что" ставит архитек-
турных педагогов перед постоянным и нелёг-
ким выбором, как нам лучше всего интегриро-
вать исследование и «процесс-ориентирован-
ное» обучение. В свои первые годы в архитек-
туре, студенты, как правило, скорее озабочены 
конечным продуктам, чем процессом проекти-
рования. Это, по многим причинам, понятно. 
Много времени, денег и сил уходит у них на 
финальные презентации. Они верят, что 
именно то, что «представлено на стене» и есть 
оцениваемое и отмечаемое. В эпоху растущих 
скоростей, оперативности информации и 
мощной рекламы неудивительно, что студенты 
жаждут кратчайшего пути к получению конеч-
ного продукта (McAllister, 2010). 
Это подтверждает и мнение Брайана Лоусона: 
“Одним из недостатков традиционной студии 
является то, что студенты, уделяя так много 
внимания конечному продукту их труда, не 
рефлексируют в достаточной степени о 
процессе, в котором продукт вырабатывается” 
(Lawson, 1980). Лоусон отстаивает необходи-
мость сосредоточиться на процессе, а не на 
конечном продукте; однако этот подход созда-
ёт определённые, пусть и легко преодолимые, 
препятствия для преподавателя проектирова-
ния. Сосредоточение на процессе не предпо-
лагает, что продукт или результат неважны, 
скорее, акт проектирования заключается в 
том, чтобы произвести и артикулировать идею, 
которая может быть материализована или 
осуществлена; как таковая, наличествует 
потребность в том, чтобы кульминацией 
процесса стал конечный продукт. Практичные 
и очень успешные механизмы были опробова-
ны Макалистером; они могут рассматриваться 
как хорошие цели обучения для проектных 
педагогов (McAlister, 2010): 
- пропагандировать преимущества инвестиро-
вания в процесс проектирования как части 
конечного продукта и демонстрации этого;
- иллюстрировать и излагать проектный 
процесс, включая мыслительный процесс;
- поддерживать диалог, продолжая объяснять 
процесс на протяжении различных этапов 
проектирования;
- сделать проект более ориентированным на 
процесс;
- индивидуализировать и персонализировать 
проектный процесс для каждого студента.
Объединение критического мышления с 
педагогикой, ориентированной на процесс, 
требует непрерывного исследования и посто-
янного стремления к знаниям, что рассматри-
вается как неотъемлемые и несомненные 
компоненты в преподавании проектирования. 
Действительно, многие учёные доказывают, 
что различные формы знания должны быть 
интегрированы как существенные компоненты 
учебного процесса; 
в том числе – поведенческо-средовые иссле-
дования (environment-behavior studies – EBS), 
этнографическая позиция, гендерные иссле-
дования, политические исследования. Модели 
преподавания, которые интегрируют исследо-
вания в проектирование наглядно присутству-
ют в работе Ниши Фернандо (2007), которая 
внедрила целостный подход в университете 
Висконсина-Стивенс (University of 
Wisconsin-Stevens Point). Ее модель эффектив-
но сочетает результаты двух основных направ-
лений деятельности в рамках проектной 
педагогики: сбор информации и последующее 
использование этой информации для творче-
ского процесса проектирования (Fernando, 
2006 and 2007). Такой подход не только снижа-
ет пассивный расчёт студентов на лекционные 
курсы, но и побуждает их к активному приобре-
тению знаний, которые информационно подпи-
тывают проектирование, а также позволяют 
накапливать сведения о социально-культур-
ных, поведенческих, материальных и систем-
ных аспектах, специфических для решаемых 
проектных проблем. Более того, модель 
Фернандо объединяет знание и творческую 
деятельность в единой обучающей среде.
Другая модель обучения, предложенная 
Тасулой Хадьяни (Tasoulla Hadjiyanni, 2006) из 
университета Миннесоты, нацелена на 
интеграцию исследований из области социаль-
ных наук в студийное преподавание с помощью 
серии заданий, дополняющих типичные задачи 
по репрезентации; среди них – обзор литерату-
ры, разработка анкет, подготовка интервью, 
проведение фокусированных интервью, 
каталогизация фотографий, анализ качествен-
ных и количественных данных, - всё это - в 
дополнение к разработке программы и написа-
нию отчёта. Используя эти успешные модели, 
можно эффективно интегрировать в проект-
ную студию понятия культуры, среды, поведе-
ния и объяснять их уместность для проектных 
дисциплин и профессий (Sutton, 1984; Salama, 
2012; Keddy, 2014). 
Следует заметить, что успех подобных педаго-
гических методов зависит от уверенности в 
том, что сами педагоги вполне подготовлены в 
сфере междисциплинарного опыта ещё до 
того, как приступают к использованию этих 
методов в учебной обстановке. Для эффектив-
ного взращивания критического мышления и 
«процесс-ориентированной» педагогики, 
школы архитектуры нуждаются в том, чтобы 
всерьёз привлекать, сохранять, обучать и 
воспитывать ученых - проектантов, которые 
полностью привержены соответствующему 
внедрению знаний в проектную практику, тех, 
кто будет интегрировать необходимое структу-
рированное содержание, точные процессы в 
свою педагогическую практику.
1. Bose, M., Pennypacker, E. and Yahner, T. (2006). Enhancing critical thinking through ‘independent decision-making’ in the 
studio. Open House International, 31 (3): 33-42.
2. Cherry, E. (2003). Programming for design: From theory to practice. 2nd edition. New York: NY: John Wiley and Sons, p. 8. 
3. Cuff, D. (1991). Architecture: The story of practice. Cambridge, MA: MIT Press.
4. Cuff, D. and Russell, E. (eds.), Architects’ people (64-102). New York, NY: Oxford University Press.
5. DAUP (2014). Undergraduate catalogue: Department of Architecture and Urban Planning, Qatar University.
6. Fernando, F. (2006). Design as exploration: An integrative model. Open House International, 31 (3): 10-16.
7. Fernando, N. (2007). Decision-making in design studios: Old dilemmas – New strategies. In A. M. Salama and N. Wilkinson 
(eds.), Design studio pedagogy: Horizons for the future (143-152). Gateshead, UK: The Urban International Press.
8. Hadjiyanni, T. (2006). Integrating social science research into studio teaching. Open House International, 31 (3): 60-66.
9. Hershberger, R. (1985). A theoretical foundation for architectural programming. In W. F. E. Preiser (ed.), Programming the built 
environment (7-12). New York, NY: Van Nostrand Reinhold.
10. Hershberger, R. (1999). Architectural programming and pre-design manager. New York, NY: McGraw Hill.
11. Keddy, K. et al. (2014). Constructing pedagogical changes in design education: Approaches to teaching 
environment-behavior (EB) and social justice (SJ). Intensive discussion session. In Proceedings of the 45th Annual Conference of 
the Environmental Design Research Association, Building with Change. New Orleans, LA: EDRA.
12. McAllister, K. (2010). The design process: Making it relevant for students. Archnet-IJAR: International Journal of Architectural 
Research, 4 (2-3): 76-89, p. 77.
13. Preiser, W. F. E. (1978). Facility programming. Stroudsburg, PA: Dowden, Hutchinson, and Ross. 
14. Robinson, J. (2008). Personal Communication at IAPS 2008 Conference, Rome, Italy, (28th July 2008).
15. Robinson, J. and Weeks, S. (1983). Programming as design. Journal of Architectural Education, 37 (2): 5-11.
16. Salama, A. M. (1995). New trends in architectural education: Designing the design studio. Raleigh, NC: Tailored Text 
Publishers.
17. Salama, A. M. (2006). Editorial: Committed educators are reshaping studio pedagogy. Open House International, 31 (3): 4-9.
18. Salama, A. M. (2012). Knowledge and design: People-environment research for responsive pedagogy and practice. 
19. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 49 (2012): 8-27.
20. Salama, A. M. (2014). Course file: Senior project preparation and programming. Doha, Qatar: Department of Architecture and 
Urban Planning, Qatar University.
21. Salama, A. M. (2015). Spatial design education: New directions for pedagogy in architecture and beyond. London: 
Routledge. 
22. Salama, A. M. and Wilkinson, N. (eds.) (2007). Design studio pedagogy: Horizons for the future. Gateshead, UK: The Urban 
International Press.
23. Salama, A. M., & MacLean, L. (2017). Integrating Appreciative Inquiry (AI) into architectural pedagogy: an assessment 
experiment of three retrofitted buildings in the city of Glasgow. Frontiers of Architectural Research, DOI: 
10.1016/j.foar.2017.02.001
24. Sanoff, H. (1977). Methods of architectural programming. Stroudsburg, PA: Dowden, Hutchinson, and Ross.
25. Sanoff, H. (1992). Integrating programming, evaluation, and participation in design. Aldershot, UK: Avebury, p. 2.
26. Sutton, S. (1984). Should behavioral studies be integrated into the design studio. Architectural Record, July: 43-48.
Whitehead, A. N. (1929). The aims of education and other essays. New York, NY: The Macmillan Company, p. 121.
27. Zeisel, J. (1981). Inquiry by design. Monterey, CA: Brooks and Cole.
5HIHUHQFHV???ǎǵǮǸǵǻǰǽǭȁǵȌ
Архитектура и строительство России
Architecture and Construction of Russia
TEACHING ARCHITECTURAL PROGRAMMING: 
CULTIVATING A CULTURE OF AN INQUIRY-BASED 
AND A PROCESS-CENTRED DESIGN PEDAGOGY 
?
ОБУЧЕНИЕ АРХИТЕКТУРНОМУ ПРОГРАММИРОВАНИЮ: 
ВЗРАЩИВАЯ КУЛЬТУРУ ПРОЕКТНОЙ ПЕДАГОГИКИ, ОСНОВАННОЙ 
НА ИССЛЕДОВАНИЯХ И СФОКУСИРОВАННОЙ НА ПРОЦЕССЕ 
